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Die uralte1 Frage, ob Moral und morali-
sche Einstellungen lehrbar seien, gewinnt in 
der Gegenwart ihre Dringlichkeit aus unter-
schiedlichen Kontexten: Politisch zeichnet 
sich immer deutlicher ab, daß die großen 
Probleme der Zukunft nur auf einer über-
greifenden, ja globalen Ebene gelöst werden 
können. Dafür aber kann die Individuali-
täts- und Privatheits-Kultur, die sich in allen 
Lebensbereichen rasant ausbreitet, weder die 
notwendigen Instrumente noch die Energien 
bereit stellen. So richten sich allenthalben -
von politischen Programmen angefangen 
über die wissenschaftlichen Analysen der 
heutigen Weltprobleme bis hin zu den Lehr-
plänen für die Schulen - die Hoffnungen auf 
eine intensivierte ethische Erziehung. Auch 
wenn in den schlimmen Erfahrungen unseres 
Jahrhunderts der aufklärerische Glaube an 
die Vervollkommenbarkeit des Menschen 
zerbrochen ist und täglich neu zerbricht, 
wird im ethischen Lernen die einzige Chance 
gesehen, wenigstens eine Verbesserung der 
Verhältnisse zu bewirken und die Neigung zu 
Gewalt, Zerstörung, Ausgrenzung und Teil-
nahmslosigkeit im Zaum zu halten. 
Aus kirchlicher und religionspädagogischer 
Perspektive hingegen stellt sich die Frage 
nach der Lehrbarkeit von Moral eher in 
umgekehrter Richtung, nämlich als Zweifel 
an der Wirksamkeit der im Rahmen des 
schulischen Religionsunterrichts betriebe-
nen ethischen Bemühungen: Wieweit kann 
der Religionsunterricht die sittlichen Orien-
tierungen, wie sie von der Kirche offiziell 
durch ihr Amt vertreten und zum Teil auch 
gegen massive Bedenken behauptet werden, 
überhaupt noch Schülern und jungen 
Erwachsenen näherbringen und, wenn schon 
nicht einfach als einzig verbindlich, dann 
doch wenigstens als verstehbare und beach-
tenswerte Orientierungen erschließen? 
Um in diesen Fragekomplex etwas Licht 
zu bringen, scheint es mir notwendig, 
zunächst einmal zu klären, was ethisches 
Lernen überhaupt ist. 
I. Was ist ethisches Lernen? 
Von ethischem Lernen kann nur die Rede 
sein, wenn unterstellt wird, daß zwischen 
Verhalten und moralischem Handeln ein 
Unterschied besteht. Mit Handeln ist hierbei 
ein Verhalten gemeint, das nicht bloße Reak-
tion auf vorausgehende Reize oder absehba-
re Folgen ist oder Produkt von unbewußten 
Triebkräften, sondern Ausdruck eines 
menschlichen Subjekts, das wissen und wol-
len kann. „Moralisch" nennen wir nur ein 
Urteilen und Handeln, dessen Urheber aus 
eigenem Entschluß urteilt und handelt und 
für sein Tun die Verantwortung über-
nimmt. 
Keineswegs jedem Lernen kommt deshalb 
das Attribut „ethisch" zu, sondern nur 
jenem, das am Ziel der Selbstbestimmung 
(Freiheit) und Verantwortung ausgerichtet 
ist. Entsprechend kann es sich bei ethischem 
Lernen nicht um das „Beibringen" morali-
schen Verhaltens durch Dressur handeln, so 
wie man einen Hund zum Jagen „abrichtet" 
oder ein Pferd „zureitet". Das Lernen 
besteht in diesen letztgenannten Fällen dar-
in, daß bestimmte erwünschte Verhaltensele-
mente mit bestimmten Reizen fest verknüpft 
werden; die moralischen Qualifikationen 
gut/böse bzw. richtig/falsch wären hier völlig 
fehl am Platze. Beim ethischen Lernen geht 
es zwar ebenfalls um einen Erziehungspro-
zeß, aber um einen, der nicht sein Objekt zu 
mechanischen Verhaltensreaktionen kondi-
tioniert, sondern sich müht, eine Person, die 
Ursprung und Subjekt ihres Handelns sein 
kann, zu intentionalem und willentlichem 
Agieren zu bewegen. Dies aber ist nur mög-
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lieh, wenn das Erziehen selbst als freies 
Handeln geschieht, und das kann es nur, 
wenn es in ein Beziehungsverhältnis einge-
bettet ist. 
Aber - so ist nun weiter zu fragen - worauf 
richtet sich dieses ethische Lernen? Als erste 
Möglichkeit könnte man antworten: auf das 
Handeln in bestimmten, immer wiederkeh-
renden Situationen, bzw. gegenüber ande-
ren. Ethisches Lernen wird dann im Sinne 
des Erwerbs von konkreten Sitten und Nor-
men des Umgangs mit anderen verstanden, 
wie Schaden vermieden, Rücksicht geübt 
oder auch Hilfe geleistet werden kann. In der 
Schulklasse kann sich das beispielsweise 
darauf beziehen, daß man einen Klassenka-
meraden nicht in jedem Falle preisgibt, daß 
man den Mitschüler, der eine schlechte Note 
bekommen hat, nicht auslacht, daß man 
einander nichts klaut, daß man einander 
ausreden läßt. Worauf es ankommt, ist in 
erster Linie das konkrete Handeln, weniger 
die Motive und Überlegungen, die dahinter-
stecken können. Freilich ist es nicht ausge-
schlossen und sogar höchst wünschenswert, 
daß im Laufe des Erlernens solcher Hand-
lungsformen auch entsprechende Motivatio-
nen, Sensibilitäten („Gewissen") und Be-
gründungen aufgebaut werden. 
Ein zweiter Bereich, in dem sich ethisches 
Lernen abspielen und auf den sich die erzie-
herische Bemühung richten kann, ist die 
Urteils- und Argumentationsfähigkeit in mo-
ralischen Fragen. Dazu reicht das Wissen um 
situationsbezogene Normen und die Bereit-
schaft, sie zu praktizieren, nicht aus. Es 
bedarf auch der Kenntnis der Sachlagen, der 
möglichen Auswirkungen und Risiken eines 
bestimmten Handelns, der Einbeziehung der 
besonderen Umstände kulturgeschichtlicher 
oder biographischer Art. Es geht um die 
begründete Stellungnahme zu Fragen wie: 
Ob es gerecht sein kann, daß der Lehrer 
einem schwachen Schüler bei entsprechender 
Anstrengung eine pädagogische Note gibt, 
obschon er die gleiche Leistung bei einem 
durchschnittlichen oder guten Schüler 
schlechter bewertet; ob Willi Graf und seine 
Freunde die ausdrücklichen staatlichen Ver-
bote mißachten durften; ob man nach dem 
Abitur den Wehrdienst verweigern und statt 
dessen Zivildienst leisten solle. 
Schließlich sollte man einen dritten 
Bereich ethischen Lernens nicht übersehen, 
nämlich jenes Lernen, das in der Aneignung 
von Haltungen, in der Bildung des sittlichen 
Charakters und im Aufbau von Handlungs-
bereitschaften im einzelnen selbst besteht. 
Beispiele aus der Lebenswelt der Schüler 
wären etwa der Erwerb von Eigenschaften 
wie Hilfsbereitschaft, Rücksichtnahme, 
Großzügigkeit, Zivilcourage gegenüber Leh-
rern. Die von Aristoteles herkommende Tra-
dition sah in dieser sittlichen Formung der 
Persönlichkeit sogar die eigentliche Aufgabe 
der ethischen Erziehung und die wichtigste 
Voraussetzung für jedes moralische Han-
deln. Heute wird diese Facette ethischen 
Lernens häufig außer acht gelassen. Und der 
Name für ihre Grundkategorie - „Tugend" -
hat ein ausgesprochen schlechtes Image. 
Vielleicht hängt das damit zusammen, daß 
die Bedeutung von „Tugend" gerade im 
pädagogischen Kontext der Vergangenheit 
häufig auf Systemkonformität verengt (Ge-
horsam, Fleiß, Ordentlichkeit) und politisch 
instrumentalisiert wurde. Freilich ist das 
Verständnis von Tugend in der Tradition der 
Ethik viel weiter: Tugend meinte hier näm-
lich erworbene Haltungen, mit denen die im 
Menschen vorhandenen Tendenzen zur Mo-
ralität entwickelt und die ebenfalls dort 
vorhandenen asozialen Kräfte diszipliniert 
werden. 
Die drei Bereiche des ethischen Lernens 
lassen sich nicht streng voneinander trennen. 
Denn in der konkreten Wirklichkeit unseres 
Lebens und des Alltags sind Fragen des 
Handelns, der Beurteilung und der Persön-
lichkeit stets miteinander vermischt. Eine 
Verselbständigung ist nur insoweit möglich, 
als einzelne Fragen vom Gesamtproblem 
isoliert und schwerpunktmäßig reflektiert 
werden. 
Weit verbreitet ist die Annahme, ethisches 
Lernen finde von alleine, also gleichsam 
automatisch statt, wenn Kinder und Jugend-
liche nur mit ihresgleichen zusammen seien. 
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Die Aufgabe von Eltern, Erziehern und 
Lehrern bestünde allenfalls darin, solche 
Gelegenheiten zu begünstigen und vor Ein-
mischungen von außen zu schützen. Diese 
Ansicht ist nur verständlich als Korrektur 
einer anderen, früher fest etablierten Mei-
nung, nämlich daß es vor allem darauf 
ankomme, Normen und Tugenden mit allem 
Nachdruck zu lehren und die Lernenden zu 
bewegen, sie auszuüben. Semantisch wird 
hier die Szene von Begriffen beherrscht, die 
das Bild des Weiterreichens von feststehen-
den Inhalten an solche, die sie noch nicht 
haben, nahelegen („Vermittlung", „Weiter-
gabe", „Hinführung"). Lernen besteht im 
Grunde im Rezipieren der gelehrten Normen 
und Pflichten, Erziehung darin, zu instru-
ieren und durch Gewöhnung, Kontrolle, 
Autorität, Belohnung, Strafe, aber auch 
Vorbildhaftigkeit sicherzustellen, daß das 
Ziel erreicht wird. Auch die traditionelle 
Religions- und Moralpädagogik hat jahr-
hundertelang nach diesem Modell verfahren. 
In einem Grundlagenwerk aus den 20er 
Jahren werden die Grundfunktionen der 
sittlichen Erziehung mit den Stichwörtern 
„Belehrung, Führung oder Willensleitung 
und Inspiration (d. i . natürliche und überna-
türliche Kraftvermittlung") umschrieben.2 
„Am Schlüsse der religiös-sittlichen Erzie-
hung, d. h. der regelmäßigen Unterweisung 
[ . . . ] , muß die Jugend eingeführt sein nicht 
bloß in alle bis dahin für sie schon pflicht-
mäßig gewordenen sittlichen Betätigungen 
des häuslichen. Schul- und Berufslebens, 
sondern soll auch entsprechend unterrichtet 
sein über die im späteren Leben voraussicht-
lich an sie herantretenden sittlichen, sozialen 
und staatsbürgerlichen Pflichten."3 
In der heutigen Wirklichkeit kommt man 
aber mit beiden Modellen nicht oder nur 
schlecht zurecht. Verzichtet man auf gezielte 
und methodisch durchdachte Bemühungen 
um ethisches Lernen, dann riskiert man ein 
Übermaß an Willkür, Konfrontation, Ge-
walttätigkeit. Für solche moralische Ver-
wahrlosung gibt es eine Reihe von Beispielen 
sowohl im familiären, als auch im schuli-
schen und darüber hinaus im kommunalen 
Bereich (Verbrechen ohne Motiv, Gewalt als 
Selbstzweck, Beschädigung von öffentli-
chem Eigentum, Übergriffe auf Asylanten). 
Das Modell des Belehrens und Appellierens 
seinerseits funktioniert aber ebenfalls nicht 
oder allenfalls noch in sehr geschlossenen, 
nach außen „abgedichteten" Gruppen; und 
dann ist es problematisch und jedenfalls kein 
gangbares Konzept für die öffentliche Schu-
le. Jeder Religionslehrer weiß, daß ethisches 
Lernen auch außerhalb des Ethik- und Reli-
gionsunterrichts stattfindet und von einer 
Reihe von Faktoren maßgeblich beeinflußt 
wird, auf die er, der Lehrer, keinen Einfluß 
hat. Genannt seien an dieser Stelle nur die 
Erfahrungen, die Schüler in ihrer Lebensge-
schichte schon gemacht haben, die Atmo-
sphäre, die zu Hause herrscht, die Werte, die 
ihnen durch Gruppen, denen sie sich verbun-
den fühlen, „angeboten" werden. 
Wir kommen also - paradox ausgedrückt 
- im Interesse des einzelnen Menschen und 
des Zusammenlebens, aber auch der christli-
chen Botschaft vom Guten, das in uns steckt, 
gar nicht darum herum, uns um das ethische 
Lernen unserer Schüler zu bemühen. Aber 
wir können realistischerweise nicht alles 
erreichen, was früher, unter anderen gesell-
schaftlichen Gegebenheiten, erreicht werden 
konnte oder was uns wünschenswert 
erscheint. 
Den Rahmen des Erreich- und Erwartba-
ren abzustecken, will ich im folgenden ver-
suchen. Ich lenke dabei die Aufmerksamkeit 
zunächst auf die entwicklungspsychologi-
schen Voraussetzungen, um anschließend 
einige der sozialen Faktoren zu betrachten, 
die das ethische Lernen mit beeinflussen. 
Erst dann will ich versuchen, eine zusam-
menfassende Antwort auf die Frage zu 
geben, ob Moral lehrbar sei. 
II . Das moralische Subjekt in seiner 
Entwicklung 
Wenn in der Ethik von Verantwortlichkeit 
die Rede ist, dann ist als deren Subjekt 
gewöhnlich unausgesprochen „der" Mensch 
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in der ganzen Fülle seiner Wirklichkeit vor-
ausgesetzt. Die Ethik reflektiert weniger 
bestimmte Aspekte menschlichen Wachsens 
und Erlebens - ganz im Gegensatz zu den 
Humanwissenschaften, die sich meistens auf 
die Detail- und Spezialaspekte verlegen und 
darüber bisweilen vielleicht sogar die 
Zusammenhänge und die Ganzheit des Men-
schen aus dem Blick verlieren. So berechtigt 
und notwendig der generalisierende Ansatz 
der Ethik ist, insofern ja die Anerkennung 
des anderen als gleichwertig das entscheiden-
de Kriterium für Moralität ist, oder anders 
gesagt: das Moralische gerade darin besteht, 
daß das faktische Anderssein des anderen 
seiner Würde und seinem Achtungsanspruch 
keinerlei Abbruch tut - so fragwürdig ist 
dieser Ansatz, wenn er dazu führt, die erheb-
lichen Besonderheiten zu nivellieren, die in 
psychischer, biologischer und pädagogischer 
Hinsicht zwischen den Menschen bestehen. 
Für die moralische Entwicklung wäre der 
jüngere Mensch dann nämlich nichts anderes 
als die unfertige Version des Erwachsenen; 
und moralische Erziehung bestünde darin, 
den quantitativen Rückstand bei ihm nach 
und nach „aufzufüllen". 
Diese Vorstellung trifft nun aber die Rea-
lität der geistigen und psychischen Entwick-
lung gerade nicht. Zum einen haben wir es 
nämlich beim Menschen als moralischem 
Subjekt nicht mit einer von Anfang an 
fertigen Substanz zu tun, die sich bloß 
ausdifferenziert, sondern mit einem Prozeß 
allmählichen Subjektwerdens, der aus-
schließlich in der Wechselwirkung mit ande-
ren Subjekten stattfindet. Zum anderen ist 
die Welt des Denkens und des Verhaltens in 
den verschiedenen Entwicklungsstadien je-
weils von erheblich anderer Art und Struk-
tur. 
Jean Piaget konnte sowohl für die logi-
schen Fähigkeiten als auch für die morali-
schen Orientierungen nachweisen, daß es bei 
Kindern eine typische Veränderung im Den-
ken von zeitlicher und räumlicher Be-
schränktheit und Autozentrik zur Einbezie-
hung anderer und Selbständigkeit gibt. 
Anhand der Beobachtung von sechs- bis 
zwölfjährigen Kindern beim Umgang mit 
Spielregeln, mit Lügen, Strafen und Gerech-
tigkeitsproblemen erkannte er in der Ent-
wicklung des Menschen zwei Typen von 
Moralorientierung, die aufeinander folgen, 
nämlich die „heteronome Pfüchtmoral" 
(etwa bis sieben Jahre) und die „autonome 
Gerechtigkeitsmoral" (etwa ab neun Jah-
ren). 
Dieses Grundschema von Piaget hat seit 
Jahrzehnten eine Reihe von Ergänzungen, 
Weiterführungen und Verfeinerungen ge-
funden. Diejenige, die am meisten Aufmerk-
samkeit gefunden hat und die auch in ihren 
praktischen Konsequenzen bis heute die 
einflußreichste ist, ist die Theorie von Law­
rence Kohlberg. Sie unterscheidet fünf (bzw. 
ursprünglich sechs und stellenweise sogar 
sieben) qualitativ unterschiedliche Etappen 
in der Entwicklung, die sich jeweils streng 
auseinander ergeben (Stufen). Anders als bei 
Piaget korrelieren diese Stufen aber nicht 
oder jedenfalls nicht zwangsläufig mit 
bestimmten Lebensaltern, sondern mit der 
Entwicklung der kognitiven Strukturen 
oder, anders ausgedrückt, der Denkfähig-
keit. Diese Entwicklung selbst schreitet fort 
in der Auseinandersetzung des Individuums 
mit der sozialen Umwelt und läßt sich nach 
Kohlberg durch Diskurse gezielt voranbrin-
gen.4 
Auf der Stufe 1 gilt die Autorität der Erwach­
senen - und das sind zunächst einmal die Eltern -
als Quelle der Normen und als entscheidende 
Instanz der moralischen Beurteilung von konkre­
ten Handlungen. Ihnen wird zugetraut, daß ihre 
Perspektive die richtige ist und daß sie die entspre­
chende Übersicht haben. Richtig und falsch, gut 
und schlecht im Verhalten werden infolgedessen 
mit Konsequenzen von seilen der Eltern gleichge­
setzt: Gut ist, was belohnt wird, schlecht, was 
bestraft wird. Kohlberg charakterisiert deshalb 
diese Stufe als die der Orientierung an Strafe und 
Gehorsam. 
D a ß Moral auch etwas mit Gegenseitigkeit und 
Wechselseitigkeit zu tun hat, also etwa nicht nur 
die Kinder gegenüber ihren Eltern Pflichten 
haben, sondern auch die Eltern gegenüber ihren 
Kindern, ist das, was die zweite Stufe von der 
ersten unterscheidet. Noch stehen die eigenen 
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Bedürfnisse und Rechte im Vordergrund des 
Interesses; doch werden Bedürfnisse und Rechte 
gleichermaßen auch den anderen zugebilligt. Der 
Kern der „Philosophie" dieser zweiten Stufe läßt 
sich mit der Sentenz „Wie du mir, so ich dir" 
umschreiben. 
Erst wenn dieses Denken in den Kategorien von 
Tausch bzw. Vergeltung gegenüber einem unmit­
telbar präsenten Partner aufgebrochen wird in 
Richtung Gemeinschaft oder übergreifende Inter­
essen, wird die Schwelle zur nächsten Stufe 
erreicht. Als entscheidend für die Beurteilung 
einer Handlung als gut bzw. böse gelten nun die 
Erwartungen und die Wertschätzung der anderen. 
Hierbei geht es aber nicht bloß darum, sich 
Anerkennung und Bewunderung für sich selbst zu 
sichern bzw. ein schlechtes Image zu vermeiden, 
sondern auch darum, die Bedürfnisse, das Wohl­
ergehen und die Sichtweise der anderen als etwas 
Legitimes zu berücksichtigen. Der Grundsatz „Je­
dem nach seinen Bedürfnissen" wird allerdings 
nur auf die Mitglieder der eigenen Gruppe 
beschränkt und auf ihre Bedürfnisse angewandt. 
Die Ausweitung auf die Interessen auch fremder 
Gruppen findet erst auf der vierten Stufe statt. 
Jetzt wird erkannt, daß es eine gesellschaftliche 
Ordnung braucht, um all den vielfältigen Indivi­
duen und Gruppierungen mit ihren jeweiligen 
Bedürfnissen und Standpunkten eine Grundlage 
des Zusammenlebens zu geben. Damit diese Ord­
nung aber funktionieren kann, müssen bestimmte 
Regeln, Pflichten, Formalisierungen und Verfah­
renswege eingehalten werden. Gut und böse 
bemessen sich faktisch an der Einhaltung oder 
Nichterfüllung dessen, was Gesetz und Ordnung 
verlangen. 
Eine solche Orientierung ist nicht einfach das­
selbe wie Konformismus. Denn das Sich-Ver-
pflichtet-Wissen gegenüber dem System ist durch­
aus vereinbar mit der Überzeugung, daß dies und 
jenes eine Angelegenheit der persönlichen Sphäre 
ist, die man jedem zugestehen muß. Keine befrie­
digende Lösung gibt es auf dieser Stufe jedoch 
dann, wenn das, was im Sinne der gesellschaftli­
chen Ordnung als notwendig behauptet wird, und 
das, dem sich der einzelne aufgrund anderer 
Bindungen (etwa des Mitgefühls gegenüber 
bestimmten Personen) verpflichtet fühlt, mitein­
ander in Konflikt geraten. Beides zu vereinbaren, 
ist erst auf der Stufe 5 mögl ich, die Kohlberg als 
die des prinzipiengeleiteten Denkens charakteri­
siert. Hier wird die Gesellschaft nicht aus der 
moralischen Beurteilung ausgeklammert, aber 
wohl noch einmal relativiert durch eine höhere 
Perspektive, die eben in Prinzipien ( = universelle, 
also nicht auf bestimmte Handlungsweisen spezi­
fizierte Leitsätze) für moralische Entscheidungen 
formuliert sind. Zu solchen Prinzipien zählt etwa 
Kants Kategorischer Imperativ, das Prinzip der 
Gleichheit, die Achtung der Menschenwürde, die 
Menschenrechte. 
Dieser fünften Stufe der Orientierung an ethi­
schen Prinzipien hatte Kohlberg in früheren Ver­
sionen seiner Theorie noch eine weitere Stufe 
vorgeschaltet, für die er als charakteristisch ansah, 
daß die Normen und Pflichten durchaus als etwas 
Gesellschaftsspezifisch-Relatives erkannt würden, 
gleichzeitig jedoch als streng verbindlich genom­
men würden, weil sie Bestandteile des Gesell­
schaftsvertrages seien. Die Logik dieses Denkens 
fand er in der Devise vom „größtmöglichen 
Nutzen für die größtmögl iche Zahl" umschrieben. 
Freilich ließ sich diese Stufe empirisch nicht als 
scharf getrennt von der jetzigen fünften erweisen, 
so daß Kohlberg sie in seinen jüngeren Veröffent­
lichungen mit der prinzipienorientierten zusam­
menfaßte. 
Betrachtet man die beschriebenen Stufen 
in einer Reihe, dann fällt eine dreifache 
Tendenz auf: Erstens nämlich wird die Per-
spektive, die jeweils eingenommen wird, von 
Entwicklungsstufe zu Entwicklungsstufe 
weiter (etwas vereinfacht könnte man sagen: 
vom Egozentrismus zur Universalität). 
Zweitens werden die Kriterien, an denen sich 
gut bzw. böse bemessen, mit jeder weiteren 
Stufe flexibler; man könnte statt dessen auch 
sagen: weniger fix und direkt handhabbar, 
mit steigendem Aufwand an Auslegung. 
Drittens fällt auf, daß es eine gewisse Nähe 
zwischen den moralischen Entwicklungssta-
dien und bestimmten moralphilosophischen 
Theorien gibt. 
Was Kohlberg beschrieben hat, ist freilich 
bloß die Entwicklung der moralischen 
C/rte/fofähigkeit. Es ist aber keineswegs aus-
gemacht, daß das moralische Handeln mit 
dem moralischen Urteilen immer parallel 
geht. Fast jede Ethik, auch die biblische, 
kennt das Problem, daß Urteilen und Han-
deln von Menschen nicht übereinstimmen. 
Im Zweifelsfall ist es aber gerade nicht das 
Sagen, sondern das Tun, was moralisch 
zählt. Und könnte es nicht auch so sein, daß 
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Zusammenfassende Beschreibung der Stufen des moralischen Urteilens 
(Schema bei Oser/Α Ithoff 1992, 54) 
Präkonventionelle Ebene 
1. Stufe urteilt nach Gesichtspunkten von Lohn und 
Strafe und unter dem Aspekt physischer 
Konsequenzen. 
2. Stufe urteilt nach dem Schema ,Jedem das Seine4, 
,Wie du mir, so ich dir4. Es ist eine Austausch-
ansicht, in der Verdienste eine Rolle für 
Gerechtigkeit spielen. 
Konventionelle Ebene 
3. Stufe urteilt nach dem Prinzip der Goldenen Regel: 
„Was du nicht willst, daß man dir tu, das füg' 
auch keinem andern zu!44 Rücksicht auf die 
Gruppe und die Gruppenmehrheit. 
4. Stufe urteilt nach für alle in gleicher Weise gültigen 
gesellschaftlichen Rechten und Pflichten. 
Gesetze werden wichtig, weil sie garantieren, 
daß jeder vor dem Gesetz gleich ist. 
Postkonventionelle Ebene 
5./6. Stufe Stufe des Sozialvertrags, des sozialen Nutzens 
und der individuellen Rechte („Gerechtigkeit 
bedeutet, daß Menschen ihre fundamentalen 
Rechte wahrnehmen können 4 4); Stufe der uni-
versalen ethischen Prinzipien; der Gesell-
schaft vorgeordnete Perspektive bzw. Per-
spektive des ,moralischen Standpunkts4, von 
dem sich gesellschaftliche Ordnungen herlei-
ten. 
das Moralisch-handeln-Können dem Mora-
lisch-urteilen-Können schon voraus geht? 
Tatsächlich liegt im Verhältnis von Urteilen 
und Handeln eines der in der Literatur zu 
Kohlberg am meisten diskutierten Proble-
me.5 Noch immer weiß man hierzu das 
meiste nicht. Aber immerhin ist soviel 
klar: 
Moralisches Handeln ist nicht zwangsläu-
fig das Resultat von Moralisch-urteilen-
Können. Dennoch gibt es empirisch eindeu-
tige Beziehungen: Die Übereinstimmung ist 
auf den unteren Stufen unbestimmter und 
inkonsequenter; Personen auf einer höheren 
Urteilsstufe weisen eine größere Wahr-
scheinlichkeit auf, auch dem Urteil entspre-
chend zu handeln (s. Untersuchungen mit 
dem berühmten Milgramexperiment6, 
ferner Betrugsexperimente). Auch stellte sich 
in Untersuchungen unter Straffälligen her-
aus, daß sie sich in hohem Maße auf Stufe 1 
und 2 befanden.7 
Dem läßt sich immerhin so viel entneh-
men, daß es eine Beziehung zwischen Urtei-
lenkönnen und Handeln gibt. Freilich ist 
diese weder ausschließlich noch sicher. Dies 
kann jedoch noch einmal als Ausdruck 
menschlicher Freiheit verstanden werden: 
Einsicht und Urteilsfähigkeit sind immer nur 
Voraussetzung und Anlaß für richtiges Han-
deln; der Entschluß zum guten Handeln muß 
aber noch hinzukommen. 
Auf jeden Fall ist die Urteilsfähigkeit für 
das gute Handeln aber eine wichtige Voraus-
setzung; denn an ihr hängt immerhin die 
Einschätzung der Bedeutung einer Hand-
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lung, die Kenntnis der Umstände, die Abse-
hung der Konsequenzen und auch der kog-
nitive Inhalt der Motivation (Gründe). 
Hinsichtlich des ethischen Lernens läßt 
sich daraus schließen, daß es sich auf jeden 
fall „lohnt", an der Verbesserung morali-
scher Einsicht durch Erziehung und kogniti-
ve Lernprozesse zu arbeiten. -
Da das Weiterkommen in der moralischen 
Urteilsfähigkeit auch und das moralische 
Handeln vielleicht noch stärker von der 
sozialen Umwelt und den dort erlebten 
Situationen abhängt, möchte ich mich in den 
folgenden Abschnitten zunächst den sozia-
len Voraussetzungen ethischen Lernens 
zuwenden und die Chancen, aber auch die 
Schwierigkeiten und Hindernisse, die dort 
erwachsen, ansprechen. 
III . Familie 
Selbstverständlich ist die Familie ein ent-
scheidendes soziales Feld des ethischen Ler-
nens. Hier bekommt ein Mensch ja nicht 
bloß das, was er physisch und psychisch zum 
Leben braucht. Hier wird er auch in soziale 
Beziehungen und ins Zusammenleben einge-
führt, hier macht er seine ersten Erfahrungen 
von Gesellschaft. Dies hat wesentlichen 
Anteil am Entstehen der Gewißheit, daß die 
Wirklichkeit vertrauenswürdig ist. In der 
Familie macht er zum ersten Mal Bekannt-
schaft mit Werten, Rollen, Normen und 
Kultur und eignet sie sich durch Interaktion 
mit anderen an. Auch wenn er in seiner 
späteren Entwicklung darüber hinaus-
wächst, werden im Erfahrungs- und Ent-
wicklungsraum Familie während der Kind-
heit Dinge aufgebaut, die für alle späteren 
Entwicklungsstufen der moralischen Per-
sönlichkeit von grundlegender Bedeutung 
bleiben: Dazu gehört vor allem das Vermö-
gen, die Bedürfnisse und Interessen anderer 
wahrzunehmen, und die Kraft, spontan auf-
tretende Wünsche wie auch von außen her-
antretende Einflüsse und Erwartungen zu 
disziplinieren. Schließlich noch und eng ver-
wandt mit dem an zweiter Stelle Genannten 
die Fähigkeit, sein Verhalten nach Regeln zu 
richten. 
Die Bedeutung der Familie für ethisches 
Lernen erschöpft sich aber nicht darin, daß 
in ihr die ersten Entwicklungsstadien statt-
finden und das dabei Gelernte bleibend 
unentbehrlich ist. Vielmehr bleibt Familie 
auch für spätere Stadien des ethischen Ler-
nens ein wichtiger Ort gemeinschaftlichen 
Lebens, an dem Moralisches praktiziert, 
vorgelebt, nachgeahmt bzw. eingeübt, auch 
besprochen oder kontrovers beurteilt wird. 
Freilich hat das ethische Lernen in der 
Familie oder unter der Verantwortung der 
Familie darin seine Begrenztheit, daß es stets 
im Spannungsfeld des Generationenverhält-
nisses, also der Überlegenheit bzw. Unterle-
genheit samt der damit verbundenen Abhän-
gigkeit, geschieht. Das wird vor allem in der 
Phase der Entwicklung zum Problem, in der 
der Horizont der Familie als Bezugsgröße 
für das moralisch zu Berücksichtigende 
überschritten wird. Diese Phase ist bekannt-
lich mit schmerzlichen Ablösungen, Kon-
flikten und Distanzen zur Familie verbun-
den, von denen die bisherigen Wertstellung-
nahmen und Überzeugungen mit erfaßt wer-
den können. Wenn Eltern, aber auch Lehrer 
und Seelsorger hier das kritische Infragestel-
len lediglich mit dem Hinweis auf Herkom-
men, einen drohenden Prestigeverlust oder 
die eigene Machtüberlegenheit beantworten, 
kann das ethische Lernen Blockierungen 
erfahren, gegen die ethischer Unterricht 
nichts ausrichten kann. Umgekehrt bietet 
der Lebensraum Familie in dieser schwieri-
gen Phase auch besondere Chancen, den 
ethischen Lernprozeß zu fördern: So kann 
zunächst einmal das ethische Lernen in die 
Familie „hineinverlängert' 4 werden, indem 
die Suche nach Orientierungen ernst genom-
men und die Infragestellung bisher selbstver-
ständlicher Positionen mit dem Versuch 
einer begründenden Erschließung beantwor-
tet wird. Von nicht zu unterschätzender 
Bedeutung ist auch die Bemühung um 
gemeinsame Konfliktlösungen. Schließlich 
kann Familie auch darin eine wichtige Chan-
ce für ethisches Lernen sein, daß sie Gelegen-
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heiten schafft, selbst Verantwortung für 
etwas oder für andere Personen zu überneh-
men. Möglicherweise kann Familie dem 
ethischen Lernen ihrer Mitglieder auch 
dadurch förderlich sein, daß sie mehr als 
andere Lebensräume auf persönliche Stim-
migkeit ihrer Mitglieder drängt: Widersprü-
che werden gegenseitig offengelegt, Übertre-
tungen einer selbstbejahten Regel fordern 
eine Rechtfertigung heraus. 
IV. Die Gleichaltrigen 
Es geht im folgenden nicht um die selbst-
verständliche Tatsache, daß Familien nicht 
isolierte Sonderräume in der Gesellschaft 
bilden, sondern in einem Netzwerk weiterer 
Personen und Gruppen stehen. Vielmehr 
richtet sich das Interesse auf das Einflußpo-
tential der Gruppen von Gleichaltrigen, 
denen ein Jugendlicher sich verbunden fühlt. 
Konkret ist hierbei sowohl an Freundschaf-
ten als auch an die Schulklasse, an Sport-
clubs oder Vereine zu denken. Ihre Wirkung 
auf das ethische Lernen scheint nach zwei 
völlig entgegengesetzten Richtungen hin zu 
tendieren: Einerseits üben sie nämlich einen 
beträchtlichen Konformitätsdruck aus, an-
dererseits sehen sich Jugendliche hier zum 
ersten Mal „ungebremst" einer verwirrenden 
und nicht selten widersprüchlichen Vielfalt 
von Lebensstilen, Orientierungen, Überzeu-
gungen, Sinnansprüchen und Wertkatalo-
gen gegenüber. 
Jede Gleichaltrigen-Gruppe, vorausge-
setzt, sie ist einigermaßen überschaubar und 
wenigstens über einen kürzeren Zeitraum 
stabil, regt neue Verhaltensformen, aber 
auch Denk- und Bewertungsmuster an. Wer 
mitmacht und sich anpaßt, erfährt Anerken-
nung und auch Schutz, wer hingegen abwei-
chende Einstellungen zu erkennen gibt oder 
sich nicht „passend" verhält, riskiert, ausge-
grenzt zu werden. Auf diese Weise entsteht 
im Laufe einer länger dauernden Gruppen-
zugehörigkeit eine gewisse Regelhaftigkeit 
und Erwartbarkeit des Verhaltens - eine 
Voraussetzung, auf die jede Beziehung und 
jede Gemeinschaft angewiesen ist. Wenn 
man ein akzeptables Mitglied der Gruppe 
sein will, muß man darüber hinaus bestimm-
te Erwartungen an sich vorhersehen und wie 
selbstverständlich erfüllen. Die Gefahr einer 
allzu schnellen Anpassung oder gar Identifi-
kation mit Gruppenhelden oder Gruppen-
ideologien steht die große Chance gegen-
über, daß Kinder und Jugendliche sich mit 
Altersgenossen, die eine andere Erziehung 
durchlaufen haben, arrangieren und koope-
rieren und darin lernen, zugunsten des 
Gemeinsamen oder der Rücksichtnahme auf 
andere eigene Interessen zurückzustellen 
oder wenigstens zu relativieren. 
Nicht unbedingt in ein und derselben 
Gruppe, die ja zumindest über einen gemein-
samen Wertekatalog verfügt und sich über 
diesen definiert, aber mit Sicherheit in den 
unterschiedlichen sozialen Verbindungen, 
denen ein und dasselbe Individuum zuge-
hört, wird heute in der Regel das erfahren, 
was man gemeinhin gesellschaftlichen Plura-
lismus nennt. Das Ausmaß, in dem Men-
schen ihren Lebensstil, ihre Weltanschau-
ung, aber eben auch ihre Überzeugungen 
und Wertetafeln individualisieren oder grup-
penspezifisch profilieren gegenüber dem, 
was ihnen als „normal" gilt, nimmt tenden-
ziell immer mehr zu. Für den einzelnen, vor 
allem für den jugendlichen und den jungen 
Erwachsenen, hat das zur Konsequenz, daß 
das Finden einer persönlichen Identität und 
einer persönlichen Überzeugung viel schwie-
riger geworden ist, unter Umständen sich 
auch zeitlich viel länger hinzieht. Bereits früh 
muß er mit einer Pluralität von ethischen 
Standpunkten und Orientierungen zurecht-
kommen, die sich weder in eine alles über-
greifende Werteordnung einfügen lassen 
noch widerspruchsfrei nebeneinander beste-
hen können. So muß er sich nicht nur um 
Grundsätze und Normen für die Ausrich-
tung seines konkreten Handelns bemühen, 
sondern darüber hinaus auch noch Gesichts-
punkte finden, die es ihm ermöglichen, diese 
Vielheit zu belassen und eventuelle Konflikte 
zwischen den Standpunkten zu lösen. 
Die Chance, die sich von daher für das 
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ethische Lernen eröffnet, ist die, zu einer 
Toleranz zu finden, die Gegensätze aushal-
ten und Widersprüche ertragen kann, ohne 
sie auszufiltern oder vorschnell zu harmoni-
sieren. Auch die Fähigkeit zu eigenständi-
gem Urteilen kann in der Auseinanderset-
zung mit diesem pluralistischen Hintergrund 
wachsen. Für andere kann der Pluralismus 
allerdings auch zur Überforderung werden, 
auf die sie mit der gesteigerten Anstrengung, 
in allen Angelegenheiten sich bzw. ihre eige-
ne Perspektive gegenüber den anderen 
durchzusetzen, oder aber mit Doppelzüngig-
keit reagieren. 
V. Kirche 
Von ihrem eigenen Selbstverständnis her 
betrachtet sich Kirche als berechtigt und 
verpflichtet, ausdrücklich und ohne Rück-
sicht auf Ansehen und Vorteile für irgend 
jemanden öffentlich zur Geltung zu bringen, 
wie zu handeln gut sei. Deshalb lehrt sie, 
appelliert und mahnt an. Darüber hinaus 
wirkt sie natürlich auch selbst als erlebbare 
Gemeinschaft. Freilich dürften es nur wenige 
Schüler sein, für die dieser Kontext einen 
bestimmenden Sozialraum bildet. Aber auch 
die anderen haben wenigstens ansatzweise 
und in der Vergangenheit Erfahrungen mit 
Gemeinde, Jugendgruppen, Kommunion-
und Firmunterricht gemacht. 
Im Blick auf das ethische Lernen bietet der 
kirchliche Lebenszusammenhang an und für 
sich wichtige Chancen: Hier kann Ethos 
nicht nur einen sozialen Resonanzboden 
finden, sondern auch mit der Sinnfrage 
zusammengebunden werden, die in der Fra-
ge nach dem letzten Warum und Woraufhin 
des moralischen Handelns ins Spiel kommt. 
Auch bietet Kirche in Geschichte und 
Gegenwart eine Reihe von Lebensläufen 
moralischer Persönlichkeiten, in denen 
exemplarisch die konkrete Lebbarkeit von 
ethischen Orientierungen anschaulich wird. 
Schließlich wird im kirchlichen Kontext 
deutlicher als in den meisten sonstigen 
Ethiken von der Möglichkeit gesprochen, 
daß Handeln und Urteilen nicht kongru-
ieren, also von der Möglichkeit des Bösen in 
uns, von Schuld, Reue und Neu-anfangen-
Können. Ferner könnte Kirche mit ihrer 
Botschaft von der Universalität des Heils bei 
Jugendlichen wichtige Voraussetzungen 
schaffen, um zur globalen Denkperspektive 
durchzustoßen. 
Daß diese Chancen dennoch immer weni-
ger greifen, ja durch Hindernisse blockiert 
werden, hat zumindest ein gutes Stück weit 
damit zu tun, wie Jugendliche Kirche aktuell 
erfahren. In Verlautbarungen des kirchli-
chen Amtes, im öffentlichen Streit mit Theo-
logen, in der Besetzung von Schlüsselpositio-
nen nehmen sie eine Kirche wahr, die sich 
doktrinär gebärdet, reale Schwierigkeiten 
des Lebens nicht zur Kenntnis nehmen 
möchte, Konflikte mit Zwangsmitteln zu 
lösen versucht und Wollen und Fühlen ihrer 
Gläubigen autoritär ignoriert. Selbst dort, 
wo dieser einseitige Eindruck durch Erfah-
rungen aus der Gemeinde, in der Jugendar-
beit oder in Gesprächsgruppen oder in 
Bekanntschaften korrigiert werden kann, 
bleibt als gewichtiges Defizit hinsichtlich des 
ethischen Lernens, daß das Lernen im Glau-
ben, das Mitteilen von Erfahrung, das 
Äußern von Schwierigkeiten und Wider-
sprüchen, das gemeinsame Suchen, auch das 
Experimentieren in Kirche kaum irgendwo 
positiv bewertet ist oder gar angeregt wird. 
Diese Blockierung wird von Jugendlichen 
noch einmal zugespitzt bei ethischen Fragen 
erfahren, die sie besonders bewegen, also 
etwa in den Fragen von Beziehung und 
Liebe, Sexualität, Empfängnisverhütung, 
Aids, Lebens- bzw. Zukunftsangst, Versa-
gen, Konflikt, Konsum, Drogen. Die kirch-
liche Rede von diesen Themen, die zu ihnen 
gelangt, empfinden sie als weitgehend 
inpraktikabel in ihren praktischen Empfeh-
lungen, als anmaßend in ihren apodiktischen 
Behauptungen, als ärgerlich in manchen 
Begründungen, als schulmeisterlich in ihrem 
Insistieren auf Traditionen. 
Es liegt nahe, solche Blockierungen 
dadurch zu entschärfen, daß man derartige 
Äußerungen im Religionsunterricht über-
78 
geht und sozusagen zur Tagesordnung 
schreitet. Doch ist der Konflikt nicht ganz so 
harmlos. Denn das als unbefriedigend und 
nicht hilfreich empfundene Sprechen von 
Kirche hier beschädigt die Glaubwürdigkeit 
und das Engagement von Kirche auch bei 
anderen Themen, für die Kirche eine ganz 
zentrale Funktion hinsichtlich des ethischen 
Lernens hat oder haben könnte: bei der 
Frage einer weltweiten Gerechtigkeit etwa, 
bei der Frage des Umgangs mit den Fremden 
in unserer Gesellschaft, bei der Frage der 
Erhaltung einer lebensfähigen Umwelt, bei 
der Frage eines partnerschaftlichen Um-
gangs zwischen den Geschlechtern usw. 
Freilich kann der Religionsunterricht hier 
auch manches bewegen. Die Art, wie man 
hier auf Fragen, Einwände eingeht und sich 
um tragfähige Begründungen bemüht, aber 
auch abweichende Positionen in ihrer 
Berechtigung stehen läßt, stellt auch eine 
Erfahrung mit Kirche dar, die beim Schüler 
frühere und sonst gewonnene Eindrücke 
verstärken oder korrigieren kann. 
Zur Vermeidung unrealistischer Hoffnun-
gen sollte bei dem Gesagten freilich auch 
nicht übersehen werden, daß die Probleme 
nicht nur innerkirchlich induziert sind. Auch 
anderen Großinstitutionen gelingt die Ein-
bindung der nachfolgenden Generationen ja 
immer weniger. Hier sind offensichtlich auch 
ökonomische und politische Großvorgänge 
am Werk wie etwa die Schnelligkeit des 
gesellschaftlichen Wandels, die Undurch-
sichtigkeit einer immer komplexer und spe-
zialisierter werdenden Gesellschaft, die Stei-
gerung der Lebensmöglichkeiten mit gleich-
zeitiger Steigerung der kollektiven Risiken, 
das Effizienzdenken und ähnliches mehr.8 
V L Ist Moral lehrbar? 
Ethisches Lernen, das seiner eigenen Defi-
nition als „ethisch" Genüge tut, muß von 
folgender anthropologischer Prämisse aus-
gehen: Die eigentliche moralische Instanz ist 
„das Selbst, durch das wir unsere Weltbezü-
ge koordinieren [ . . . ] . Im Selbst entscheidet 
sich letztlich, ob wir uns moralisch anspre-
chen lassen oder nicht und ob wir moralisch 
handeln oder nicht." 9 Entsprechend kommt 
unter den entwicklungspsychologischen Er-
klärungsrichtungen nur jenes Modell von 
Entwicklung in Frage, nach dem Entwick-
lung ein Prozeß der Aneignung ist, in dem 
das sich entwickelnde Selbst aktiv Subjekt 
und Ursache des Fortschreitens in der Ent-
wicklung ist. Negativ ausgedrückt ist die 
Moralität eines Menschen weder das Pro-
dukt äußerer Konditionierung noch auch 
bloß Reifestadium einer vorgegebenen Ver-
anlagung. Moralische Einstellungen und 
Handlungsbereitschaften müssen vielmehr 
vom einzelnen selbst aufgebaut werden. Die 
Person mit ihrer Identität und ihrer eigenen 
Verantwortung, so ansatzhaft diese auch erst 
ausgeprägt sein mögen, führt bei der Gestal-
tung ihrer eigenen Entwicklung Regie. Das 
schließt nicht aus, daß die Anstöße dazu 
durch soziale Erfahrungen, also von außen 
kommen. Infolgedessen darf das Ziel der 
Hilfestellungen für diesen Prozeß durch 
Erziehung und Lehren nicht in der Indoktri-
nation moralischer Gesinnung bestehen, 
sondern allein in der Verhinderung von 
Blockierungen der Entwicklung. 
Gleichwohl ist moralische Entwicklung 
immer auch ein soziales Geschehen und 
nicht einfach eine Art von Selbsterschaffung 
durch individuelles Selbsttraining. Ohne 
Erfahrung gemeinsamer Aktivitäten und 
ohne Wechselwirkung mit anderen Personen 
und mit Gemeinschaften, mit denen sich das 
einzelne Individuum identifiziert, findet die 
Entwicklung der moralischen Kompetenzen 
nicht statt. Erst in konkreten Handlungssi-
tuationen, Interaktionen und Konflikten, 
die in sozialen Umwelten situiert sind, wer-
den moralische Erfahrungen gemacht und 
die Einsicht herausgefordert. Eine konse-
quente Beschränkung des ethischen Lehrens 
auf den Erwerb von theoretischem Wissen 
über moralische Phänomene, auf Belehrung 
über Rechte und Pflichten und ähnliches 
mehr müßte erfolglos bleiben. 
Unter den sozialen Erfahrungsräumen 
und Gruppen, in denen relevante moralische 
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Erfahrungen gemacht werden und Entwick-
lung gefördert werden kann, geht der Ein-
fluß der traditionellen Institutionen, die frü-
her die Erfahrungen fast ausschließlich 
geprägt und eben auch die Erwartungen, 
Ideale und Werte „kanalisiert" haben (also 
insbesondere Familie, Kirche, oft auch Ver-
wandtschaft, das Dorf oder die Nachbar-
schaft), eindeutig zurück. Sie werden überla-
gert durch eine Vielzahl anderer und neuer 
Identifikationsangebote (etwa über die Me-
dien, über Freizeitclubs und die Berufswelt). 
Vielzahl und Heterogenität stellen für das 
moralischen Lernen eine qualitativ neue 
Herausforderung dar, insofern der einzelne 
in seiner Entwicklung jetzt nicht mehr bloß 
über sich hinauswachsen und zu übergreifen-
den Grundsätzen vordringen muß, sondern 
auch eine Weise finden muß, mit der Menge 
differierender Grundsätze zurechtzukom-
men. 
Nach wie vor ist aber davon auszugehen, 
daß die Ausrichtung an Gruppen von 
Gleichgesinnten und auch die Mitgliedschaft 
in einer Schicksalsgemeinschaft, wie sie eine 
Schulklasse darstellt, für Jugendliche und 
junge Erwachsene ein wichtiges Feld für 
soziale Erfahrungen mit moralischem Lern-
anstoß ist. Wo Jugendliche einen solchen 
Gruppenkontext auch in kirchlichen Ju-
gendgemeinschaften haben, ist auch deren 
moralisches Lernpotential ä la longue nicht 
zu unterschätzen. 
Eine weitere soziale Gruppe, in der mora-
lische Lernerfahrungen in Gang gebracht 
und gefördert werden können, kann grund-
sätzlich auch die Schule sein. Zwar ist nicht 
zu übersehen, daß die Grganisationsstruktur 
einer normalen Schule, die Verknüpfung von 
Lernen und Leistung, die Beschränktheit der 
Erfahrungsmöglichkeiten, die Unterschied-
lichkeit der Schülerbiographien und auch die 
Aufteilung der Fächer die Bedingungen für 
einen optimalen ethischen Diskurs nur mit 
Mühe und allenfalls da und dort zulassen. 
Trotzdem bietet die Schule unter Umständen 
auch spezifische Chancen für moralisches 
Lernen; können hier doch viele reale Kon-
fliktsituationen, die von Schülern erlebt wer-
den, aufgegriffen und handelnd „bearbeitet" 
werden. Viel stärker als bei bloß fingierten 
oder nur erzählten Konflikten aus anderen 
Lebenskontexten stehen hier Lösungen, die 
von den Schülern gefunden oder vorgeschla-
gen werden, unter der Notwendigkeit, Kon-
sequenzen zu erzeugen und auch bei analo-
gen Fällen wieder erinnert zu werden. 
In den USA gibt es sogar Versuche, die 
Schule ganz gezielt als soziales Feld für 
moralisches Lernen, insbesondere für das 
Lernen von Gerechtigkeit und Fürsorglich-
keit, zu gestalten. Das Konzept dieser „Just 
Community"-Schulen schlägt sich nicht nur 
in einer Reihe von Institutionen nieder, die 
eine normale Schule nicht besitzt (etwa einen 
Vermittlungsausschuß, häufige Schüler-
Lehrer-Konferenzen, regelmäßige Eltern-
Lehrer-Gespräche), sondern verfolgt vor 
allem konsequent das Prinzip, die Schüler in 
alle Entscheidungen, die Mitschüler, Klasse, 
Konflikte, Störungen, Verpflichtungen, Pla-
nungen betreffen, einzubeziehen. Die daraus 
resultierenden moralischen Lernprozesse 
werden eigens bewußt gemacht und bespro-
chen. - Ein vergleichbares Projekt gezielter 
und fachübergreifender Moralerziehung in 
der Schule wurde unter den Stichwörtern 
LIFELINE und STARTLINE in England 
durchgeführt. Deren Schwerpunkt liegt 
einerseits auf nichtkognitivistischen Lern-
formen (Drama, Rollenspiel, Simulations-
spiele), andererseits auf dem Einbezug tat-
sächlicher Lebenserfahrungen. 
Nehmen wir von da aus das ethische 
Lernen, wie es im Religionsunterricht an der 
Schule stattfindet, gezielt in den Blick, so 
muß die Frage nach der Lehrbarkeit der 
Moral zunächst mit drei Einschränkungen 
beantwortet werden: 1. Moralerziehung 
wird von vielen Erfahrungen im Umgang 
von Menschen miteinander beeinflußt. Auch 
in der Schule findet Moralerziehung nicht 
bloß dort statt, wo ausdrücklich und metho-
disch aufgebaut über ethische Themen und 
moralische Problemlagen gesprochen wird. 
2. ist das, was Unterricht hinsichtlich des 
moralischen Lernens von Schülern erreichen 
kann, prinzipiell begrenzt. Moralisches Ler-
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nen kann durch ethisches Lehren nicht her-
gestellt und nicht gesichert werden. Wie bei 
jeder Erziehung kann das Lehren auch hier 
nur Anlaß, Aufklärung und fördernde 
Unterstützung für Fortschritt in der Ent-
wicklung und Gewinnung von Überzeugun-
gen sein. Selbst unter günstigen Vorausset-
zungen bleibt das Erreichte stets zerbrech-
lich. „Es gibt - wie Fritz Oser in der Einlei-
tung zu seinem über 600 Seiten umfassenden 
Lehrbuch über ,Moralische Selbstbestim-
mung' plastisch schreibt - keine Zauberfor-
mel des moralischen Lernens, keine Tricks 
und keine Anabolika, durch die moralische 
Kraft entsteht."10 3. ist unter den Bedingun-
gen der modernen Gesellschaft und ihrer 
Schule ethisches Lernen nicht mehr machbar 
als Vermittlung eines geschlossenen Systems 
von Normen. Ziel muß die Erweiterung und 
Vertiefung des moralischen Standpunkts 
sein. Die Festlegung auf die Verhaltensnor-
men einer Position ohne tiefere Begründung 
und ohne redliche Auseinandersetzung mit 
anderen Positionen gerät schnell zur Indok-
trination. 
Es kann den Anschein haben, daß diese 
Eingrenzungen nur sehr wenig Raum übrig 
lassen für das „Geschäft" des Religionsleh-
rers, über das Lehren im Unterricht ethisches 
Lernen zu fördern. Dieser Anschein muß 
bescheiden machen, er kann sicher auch 
entlasten; auf keinen Fall soll er jedoch zu 
Resignation führen. Denn so wenig und vor 
allem so unwichtig ist es nicht, was der 
Lehrer über die kognitiven Bemühungen im 
Unterricht zur Stärkung und Erweiterung 
der moralischen Kompetenz seiner Schüler 
beitragen kann. Dies soll nun abschließend 
in sechs Punkten zusammengefaßt werden: 
1. Durch ethisches Lernen kann ohne 
Zweifel das ethische Reflektieren und Argu-
mentieren verbessert werden in dem Sinne, 
daß moralische Fragen sachkundig beurteilt, 
Begriffe konsistent verwendet und logische 
Fehlschlüsse vermieden werden. 
2. Ethisches Lehren kann die moralische 
Sensibilität fördern, und zwar sowohl 
dadurch, daß es die Aufmerksamkeit auf 
bestimmte moralische Fragen lenkt, als auch 
dadurch, daß es die moralische Dimension 
von Problemen herausarbeitet, die gewöhn-
lich nicht als moralische Probleme verhan-
delt werden. Beim Wecken von moralischer 
Sensibilität handelt es sich allerdings um 
einen zeitlich ausgedehnten Vorgang, weil 
etablierte Denk- und Handlungsmuster nur 
durch Wiederholung, Überwindung von 
Widerständen und Rückkopplung mit Er-
fahrungen, die im sonstigen Leben gemacht 
werden, verändert werden können. 
3. Einen Beitrag, dessen Bedeutung nicht 
leicht zu überschätzen ist, leistet der Unter-
richt über Ethik, wenn er verhindert, daß aus 
der Beobachtung, daß die Menschen unter-
schiedliche Wertorientierungen und Lebens-
stile haben, der Schluß gezogen wird, alles sei 
gleich gut; wofür man sich entscheide, sei 
lediglich eine Frage des Geschmacks. Es ist 
eine Angelegenheit kognitiver Einsicht, zu 
verstehen, daß unter dem Ziel eines friedli-
chen Zusammenlebens und der Gerechtig-
keit für jeden, auch den Schwächeren, min-
der Intelligenten und Jüngeren, der Grund-
satz „Ellenbogen" nicht gleichwertig und 
genauso wählbar ist wie das Prinzip gegen-
seitiger Rücksichtnahme oder Solidarität. 1 1 
4. Unterricht in Ethik kann sicher auch 
Normen verstehbar machen, indem er sicht-
bar macht, daß sie eine Antwort auf Pro-
blemsituationen darstellen und daß sie ver-
nünftig begründet werden können. Im Bezug 
auf konkrete Fälle lassen sich auch alterna-
tive Handlungsmöglichkeiten besprechen 
und deren Gründe auf ihre Tragfähigkeit 
überprüfen. Die Inhalte müssen freilich 
lebensnah und für die Schüler relevant sein; 
andernfalls werden ethische Diskussionen 
leicht abstrakt oder aber viel zu simpel, so 
daß ihnen letzten Endes Ernst und Realitäts-
nähe abgehen. 
5. Selbstverständlich ist eine Möglichkeit 
und zugleich eine wichtige Aufgabe ethischer 
Lehre, Prinzipien und ethische Denkansätze, 
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Werte, Ideale und Normenkomplexe in 
unterschiedlichen Traditionen und Kulturen 
vorzustellen und in ihren Zielrichtungen und 
Voraussetzungen zu erschließen und mitein-
ander zu vergleichen. 
6. Obschon sich der Unterricht über Ethi-
sches schwerpunktmäßig auf der kognitiven 
Ebene abspielt, kann er durch die Art, wie er 
abläuft, auch dazu beitragen, daß das Ver-
trauen der Schüler in die Möglichkeit fairen 
Streitens und rücksichtsvollen Umgangs 
miteinander entsteht und wächst. Vermut-
lich dürfte es hierbei nicht nur auf die 
Persönlichkeit des Lehrers als solche und 
schon gar nicht auf jedes seiner Worte 
ankommen als vielmehr darauf, daß die 
Schüler erfahren, daß sie als jemand genom-
men werden, der fähig und willens ist, sein 
Leben verantwortlich zu gestalten und sich 
um Lösungen zu bemühen, die auch für 
andere akzeptabel sind. Zu Verantwortungs-
bereitschaft und ethischem Weitblick wird 
man weniger dadurch stimuliert, daß einem 
immer wieder gesagt wird, was man noch für 
Defizite hat und wieviel man noch an sich 
arbeiten muß, sondern dadurch, daß andere 
so mit einem umgehen, als ob man solche 
Verantwortung schon tragen könnte und 
solchen Weitblick auch bereits praktizieren 
würde. 
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